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Andrea Seel
Von der Unterrichtsplanung zum
konkreten Lehrerhandeln -
Eine Untersuchung zum Zusammenhang von
Planung und Durchführung von Unterricht
bei Hauptschullehrerstudentinnen
From lesson planning to practical teaching -
An investigation into the relationship between the planning
and the carrying out of a lesson among students training
to be Secondary School teachers
Die vorliegende Untersuchung befaßt sich mit der Frage nach dem Zusammenhang
von Planung und Durchführung von Unterricht Unter Ruckgriff auf kognitive For¬
schungsansatze und im besonderen aufdas im deutschsprachigen Raum etablierte For-
schungspiogramm Subjektive Theorien wurde ein Untersuchungsdesign entwickelt,
bei dem 6 Studierende des 4 Semesters der Hauptschullehrerausbildung an der Päda¬
gogischen Akademie der Diözese Graz-Seckau in zwei Untersuchungsdurchgangen in
ihrem Planungs- und Unterrichtshandeln untersucht wurden Die Datenerhebung er¬
folgte mittels Planungsinterviews, Videoaufzeichnungen und der Methode des Nach¬
träglichen Lauten Denkens Die Auswertung der Daten erbringt Erkenntnisse über
das Planungsverhalten und Methodenrepertoire der Studierenden sowie darüber, wie
Planungen in der interaktiven Situation des Unterrichts angepaßt und modifiziert wer¬
den und welcher Zusammenhang zwischen Planungsgedanken, Gedanken wahrend
des Unterrichts und der praktischen Umsetzung besteht
This investigation looks into the relationship between the planning and the carrying
out ofa lesson With a cognitive research approach in nund, especially that ofthe re¬
searchprogramme 'Subjektive Theorien' which has been established in German-spea-
kmg countries, a method ofinvestigation was developped in which six studentsfrom the
fourth semester oftheir SecondarySchooleducation training at the PädagogischeAka¬
demie der Diözese Graz-Seckau wete studied in two stages on how they handled the
planning and conducling ofa lesson Data were collecled by means ofplanning Inter¬
views, Video recordings and by using the stumdated recall method On evaluation ofda¬
ta, general poinls emerge about how the students plan lessons and the ränge of me¬
thods they employ The suitability ofthe lesson plans in the actual Interactive teaching
Situation and to what extent they are modified, is analyzed, as is the relationship bet¬
ween planning ideas, teachers' thought processes during the lesson and their aclions
1. Problemstellung
Planung, Durchfuhrung und Reflexion von Unterricht gehören zu den zentralen Be-
rutskompctcnzcn im Lehrberuf Diese Bcrutskompctcnzcn stellen daher auch wichti-
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ge Ausbildungszicicfür Institutionen der Lehrerausbildung dar. Dem wird Rechnung
getragen durch eine fast unüberschaubarc Vielfalt an Handreichungen und theoreti¬
schen Empfehlungen zu Fragen der Planung, Gestaltung und Analyse von Unterricht
(z.B. PETERSSEN 1988, MEYER 1980 & 1987, GLÖCKEL 1990, BECKER 1993
usw.). Empirische Untersuchungen zur tatsächlichen Planungs- und Unterrichtspra¬
xis von Lehrerinnen (OEHLSCHLÄGER 1978, BROMME 1980,TROXLER, PER-
REZ, PATRY 1981, HAGE et al. 1985, MÜHLHAUSEN 1986, SCHM1DINGER
1988) und Lehrerstudentinnen (GNAD, KLISA PRASSE 1980, SCHMIDINGER
1988) sind im deutschsprachigen Raum hingegen selten. Besonders die Frage nach
dem Zusammenhang von Planung und Durchführung von Unterricht gehört zu den
bislang vernachlässigten Bereichen untcrrichtswissenschaftlichcr Forschung. Ursa¬
chen für diesen unbefriedigenden Forschungsstand dürften darin liegen, daß sich For¬
scherinnen bisher vorwiegend auf Einzclaspektc des Lehrcrhandclns, wie Planun¬
gen, Gedanken während des Unterrichts und tatsächliches Untcrrichtsgcschchcn kon¬
zentriert haben. Zudem läßt sich der Zusammenhang von Planung und Durchführung
von Unterricht nur schwer durch konventionelle empirische Untersuchungsmetho¬
den erforschen. Gefordert sind daher qualitative Forschungsansätze, die das reale Pla-
nungshandcln erheben und dieses in einen Zusammenhang mit realisiertem Unter¬
richt bringen.
2. Die Datenerhebung
Die Studie „Von der Unterrichtsplanung zum konkreten Lehrerhandeln" wurde im
Sommersemestcr 1992 an der Pädagogischen Akademie der Diözese Graz-Seckau
durchgeführt und setzte sich zum Ziel, das Denken und Handeln einer kleinen Zahl
von Lehramtsstudierenden bei der Planung und Durchführung von Unterricht zu un¬
tersuchen. Konkret ging es dabei um folgende Fragen:
Wie planen Studierende ihren Unterricht?
Auf welches Handlungs- und im besonderen Methodenrepertoire greifen sie bei der
Planung und Durchführung ihrer Unterrichtsstunden zurück? Welcher Zusammen¬
hang besteht zwischen Planungsgcdankcn, Gedanken während des Unterrichts und
praktischer Umsetzung? Wie werden Planungen in der interaktiven Situation des Un¬
terrichts angepaßt und modifiziert?
Untersucht wurden 6 Studierende des 4. Semesters der Hauptschullchrcrausbildung.
Das Untersuchungsdesign sah vor, die Studierenden bei der Planung und Durchfüh¬
rung von je zwei Unterrichtseinheiten, die im Rahmen der Schulpraxis gehalten wur¬
den, zu untersuchen. Für jede Unterrichtseinheit waren drei Datcncrhcbungcn vorge¬
sehen.
• Am Nachmittag vor dem Unterrichtsauftritt wurden in einem Gespräch Planungs-
cntschcidungcn besprochen und der Planungsprozcß rekonstruiert.
• Die in der Praxis durchgeführten Unterrichtseinheiten wurden mittels Video auf¬
gezeichnet.
• Noch am selben Nachmittag wurden die Studierenden gebeten, sich anhand der
Videoaufzeichnungen zu erinnern, welche Gedanken ihnen während des Unter¬
richtens durch den Kopf gegangen waren.
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Das Planungsgespräch
Am Nachmittag vor dem Unterrichtsauftritt wurden die Studierenden, wie bereits
erwähnt, zu einem Planungsgespräch gebeten, in dem sie zum Planungsprozeß
und einzelnen Planungscntschcidungcn befragt wurden. Die Befragung erfolgte
mittels eines Gesprächsleitfadens in zirka ein- bis eineinhalbstündigen Sitzungen
und wurde auf Tonband aufgezeichnet. Zunächst wurden die Studierenden gebe¬
ten, das Thema ihrer Unterrichtseinheit zu nennen und den geplanten Stundenver¬
lauf in seinen wesentlichen Abschnitten zu skizzieren. Daraufhin wurden einzelne
Abschnitte im Detail besprochen. Ausgehend von einer genauen Beschreibung
der Unterrichtsphase wurden die Studierenden nach alternativen Planungsüberle-
gungen und der Herkunft verschiedener methodischer Ideen befragt. Von besonde¬
rem Interesse war, warum sich die Studierenden für die geplante Vorgangsweise
entschieden hatten, was sie damit erreichen wollten, und warum sie andere Alter¬
nativen verworfen hatten. Die Frage, wie detailliert die jeweilige Phase geplant
wurde, schloß den Fragenkomplex zum Methodenrepertoire ab. Hinsichtlich des
Planungsprozcsscs wurden die Studierenden befragt, wie sie bei der Planung der
Unterrichtseinheit vorgegangen seien. Im konkreten ging es dabei um die Reihen¬
folge der Planungscntschcidungcn, um Planungshilfcn, die Auswahl der Unter¬
richtsinhalte, die Rolle von Zielfragen und Rahmenbedingungen und die für die
Vorbereitung aufgewendete Zeit. Abschließend wurden die Studierenden um eine
Gesamtbeurteilung der Planung gebeten. Eingeschätzt werden sollten die Zufrie¬
denheit mit der Planung und der in der Planung enthaltene Spielraum. Auch wur¬
den die Studentinnen gefragt, mit welchen möglichen Störungen und Schwierig¬
keiten sie rechnen würden und inwieweit sie diesbezügliche Alternativen in ihre
plancrischcn Überlegungen miteinbezogen hätten. Eine Einschätzung, inwieweit
die im Planungsgespräch berichtete Vorgangsweise der sonstigen Planungspraxis
entspricht, schloß dieses ab.
Mit diesem forschungsmcthodischcn Vorgehen wurden im Sinne einer üblichen
Forschungsideologie Aussagen zum Planungshandeln im Sinne einer „Reflexion-
übcr-dic-Handlung" (vgl. ALTRICHTER 1990,214-216) erhoben, bei der das hin¬
ter dem Planungshandcln stehende Wissen an die Forscherin in geordneter Form
kommuniziert wurde. Ursprüngliche Überlegungen, den Planungsprozeß hand-
lungsbcglcitcnd durch Formen Lauten Denkens (vgl. BROMME 1981) oder die
Methode des Tagebuchschreibens zu erforschen, wurden aus verschiedenen Grün¬
den zurückgestellt. Während die Methode des Tagcbuchschrcibcns zu komplexe
reflexive Anforderungen an die Studierenden zu stellen schien, zeigten sich bei
kleinen Voruntersuchungen Widerstände gegen die Methode des Lauten Denkens.
Kritisiert wurde, daß das laute Planen einer Unterrichtseinheit nicht dem realen
Prozeß entspräche, der sich bei Studierenden über eine ganze Woche erstrecke und
durch längere Nachdenkpausen („Inkubationsphasen") und plötzliche Einfälle ge¬
kennzeichnet sei. Aus diesen Gründen, aber auch aus der Überlegung heraus, daß
es sich beim Planungsprozcß um eine Handlungssituation mit geringem Hand¬
lungsdruck handelt, bei denen Studierende reichlich Zeit vorfinden, die eigene Pro-
blemlöse-und Entscheidungskapazität voll ausschöpfen, handlungsbeeinträchti-
gende Emotionen fernhalten und sich Automatismen entziehen können, um eine
optimale Lösung zu finden (vgl. WAHL 1987,255), wurde angenommen, daß Stu¬
dierende auch nachträglich über diesen Planungsprozcß Auskünfte geben können.
Die Gefahr, daß diese „Reflcxion-über-die-Handlung" handlungsrechtfertigende
Momente hervorbringt, wurde zudem als gering eingeschätzt, da Handlungsrccht-
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fertigungen bei der Planung von Unterricht von relativ geringer Bedeutung sind
(vgl. THONHAUSER 1987, 240).
Die verbale Datenerhebung wurde durch die von den Studierenden im Zusammen¬
hang mit der Unterrichtsplanung verwendeten, aber auch selbst hergestellten
schriftlichen Materialien komplettiert. Zu diesem Zweck wurden Schulbücher
aber auch Stundenbilder, Arbeitsblätter, Karteikarten mit Arbeitsanweisungen
usw. gesammelt und dem Datenmaterial hinzugefügt.
Videoaufzeichnung und Nachträgliches Lautes Denken
Die konkrete Umsetzung der Unterrichtsplanung in die Praxis wurde von der Ver¬
fasserin auf Video aufgezeichnet. Wie bei WEIDLE & WAGNER empfohlen, wur¬
de dieses Video noch am selben Tag mit den Studierenden zum Zwecke des Nach¬
träglichen Lauten Denkens betrachtet. Damit konnte die Hoffnung verbunden wer¬
den, Interferenzen mit anderen Ereignissen möglichst gering zu halten und durch
den kurzen zeitlichen Abstand die Reproduzierbarkeit der Denkprozesse zu erhal¬
ten (vgl. WEIDLE & WAGNER 1982, 98). Die Studierenden wurden gebeten,
sich zu erinnern, was ihnen während des Unterrichtens durch den Kopf gegangen
war. Sic wurden aufgefordert, das Video immer sofort zu stoppen, wenn sie sich an
Gedanken, aber auch Gefühle, Bilder, Vorstellungen und Assoziationen während
des Unterrichts erinnern konnten (Spontanes Nachträgliches Lautes Denken). Zu¬
dem sollte das Video in jedem Fall am Ende eines Unterrichtsabschnitts angehal¬
ten werden (Initiiertes Nachträgliches Lautes Denken). In Hinblick auf das For¬
schungsziel, den Zusammenhang von Untcrrichtsplanung und Umsetzung zu un¬
tersuchen, wurden die Studierenden gebeten, besonders auf Situationen zu achten,
• in denen sie sich strikt an den Plan gehalten hatten,
• in denen sie die Offenheit des Plans in konkrete Handlungen umgesetzt hatten,
• in denen sie den Plan an konkrete Gegebenheiten angepaßt hatten,
• in denen sie erwogen hatten, vom Plan abzuweichen, oder
• in denen Entscheidungen getroffen und der Plan tatsächlich modifiziert wurde.
Primäres Ziel war es jedoch, in einem verständnisvollen und nicht-wcrtcndcn Ge¬
sprächsklima eine Offenheit bei den Studierenden zu erreichen, die es ihnen er¬
möglichte, ohne Scheu auszusprechen, was ihnen während des Unterrichts durch
den Kopf gegangen war. Aus diesem Grunde wurden beim Spontanen Nachträgli¬
chen Lauten Denken Formen non-direktiver Gesprächsführung angewandt, die
die Studierenden möglichst nicht von ihren Gedanken und Gefühlen während des
Unterrichts wegführen sollten.
Das Iniitiertc Nachträgliche Laute Denken wurde durch ein eigens entwickeltes
Frageschema ergänzt. Nach jeder Unterrichtssequenz wurden die Studierenden
mit der Frage konfrontiert, wie sie die vorige Untcrrichtsscqucnz im Unterricht er¬
lebt hätten, inwieweit sie sich bei ihrer Vorgangsweise an den Plan gehalten hätten
bzw. ob Handlungsaltcrnativcn erwogen worden seien. Die Sitzungen dauerten in
der Regel zwei Stunden und wurden auf Tonband aufgezeichnet.
3. Die Datenanalyse
Die auf Tonband aufgezeichneten verbalen Daten des Planungsgesprächs und des
Nachträglichen Lauten Denkens wurden transkribiert. Auf der Grundlage der an-
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gefertigten Videoaufzeichnungen wurden vollständige Protokolle der Unterrichts¬
einheiten angefertigt. Diese bestanden aus sämtlichen sprachlichen Äußerungen
der Studierenden (als Lehrerinnen) und der Schülerinnen, sowie bei besonderen
Auffälligkeiten auch aus paralinguistischcn und nonverbalen Teilen der Interak¬
tion. Für alle 12 Fälle ergab sich daraus ein Datensatz von etwa 500 Seiten verba¬
len Daten zuzüglich der Daten aus anderen Quellen (wie schriftliche Unterrichts¬
planungen usw.). In einem weiteren Schritt wurden für jede Unterrichtseinheit die
Transkripte der Planung, Durchführung und des Nachträglichen Lauten Denkens
in eine „Gleichzeitigkeit" gebracht, das heißt vom Zeitablauf her parallelisiert. Zu
diesem Zweck wurden Planungsüberlegungen und die im Nachträglichen Lauten
Denken rekonstruierten Gedanken während des Unterrichts zeitlich den entspre¬
chenden Geschehnissen im realen Unterrichtsverlauf zugeordnet. Dies ermöglich¬
te, das konkrete Lehrcrvcrhaltcn als auch die zugrundeliegenden Kognitionen zur
gleichen Zeit und in ihrer Relation zueinander zu analysieren.
Bei der Auswertung der Daten wurde besonderer Wert darauf gelegt, Planungsge¬
danken, das Verhalten der Studierenden während des Unterrichts und die das Han¬
deln begleitenden Gedanken aufeinander zu beziehen. Dabei wurde der Versuch
unternommen, die Einzigartigkeit der erhobenen Fälle zu bewahren, nach Mög¬
lichkeit aber auch zu zusammenfassenden Darstellungen und Vergleichen der ein¬
zelnen Fallergebnisse zu kommen. Für die systematische Analyse der Aussagen
zum Planungsprozeß wurde das erhobene Material den einzelnen Fragestellungen
des Gcsprächslcitfadcns zugeordnet und aufgrund der guten Verglcichbarkcit der
erhobenen Daten über alle Fälle hinweg inhaltsanalytisch ausgewertet. Auch die
Darstellung des von den Studierenden geplanten und umgesetzten Mcthodcnrcper-
toires erfolgte in einer Zusammenschau. Dabei ging es um eine Analyse der bei
der Planung von Unterricht kognizicrtcn Möglichkeiten der Untcrrichtsgestaltung
und darum, wie diese zumeist nur grob antizipierten und begrenzt planbaren Lehr-
Lernformen im Unterricht realisiert werden.
Die Adaption von Plänen in der interaktiven Situation des Unterrichts wurde auf¬
grund der Komplexität der Fragestellung und des hohen lndividualitätsgradcs der
im Nachträglichen Lauten Denken rekonstruierten Kognitionen in einzelnen Fall-
studien analysiert. Um dennoch eine gewisse Verglcichbarkcit der Fälle zu gewähr¬
leisten, kamen bei der Datenanalyse formale Auswertungsschemata zur Anwen¬
dung. Um darzustellen, wie Pläne in der interaktiven Situation des Unterrichts
adaptiert werden, wurden für jede einzelne Unterrichtseinheit geplanter und tat¬
sächlicher Verlauf in Form von Diagrammen einander gegenübergestellt. Zu die¬
sem Zweck wurde die geplante Unterrichtseinheit in Form eines zeitlichen Bal¬
kens dargestellt. In diesen Balken wurden die einzelnen Unterrichtsphasen einge¬
tragen und innerhalb der einzelnen Phasen eine Unterteilung in Episoden (El, E2
usw.) vorgenommen.
Unter den Zeitbalken des geplanten Verlaufs wurde jener des tatsächlichen Ver¬
laufs gezeichnet und Phasen bzw. Episoden einander durch Verbindungslinien zu¬
geordnet, um einen raschen Überblick über die zeitliche Umsetzung als auch über
Veränderungen im Ablauf von Ereignissen zu erhalten. Darüber hinaus wurde in
einer begrifflichen Anlehnung an MÜHLHAUSEN (1989) beim tatsächlichen Un¬
terrichtsverlauf zwischen der Ebene der Umsetzung sowie Alternativ-, Korrektur-
und Störplänen unterschieden (siehe Abb.l).
261
Abb. 1: Darstellung des Zusammenhangs von
geplantem und tatsachlichem Unterrichtsverlauf (Beispiel)
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Auch die Fallbeschrcibungcn orientierten sich an den oben erwähnten Planungs¬
und Handlungsebenen. Verglichen wurde der im Gespräch erhobene und auf Stun¬
denbild niedergeschriebene Plan mit dem aktuellen Unterrichtsverlauf, wobei im
besonderen auf Spezifizierungen von Details, Hinzufügungen, Weglassungen, Er¬
weiterungen und Reduzierungen sowie auf Änderungen im Inhalt oder Vorgehen,
oder Veränderungen im geplanten Ablauf von Ereignissen geachtet wurde (vgl.
BROECKMANS 1988).
Darüber hinaus wurden jene Gedanken analysiert, die das Handeln wahrend des
Unterrichts begleiteten. Dabei wurden die beim Nachtraglichen Lauten Denken re¬
konstruierten Kognitionen in Anlehnung an BROECKMANS in orientierende
(Studierende generieren Ideen für den weiteren Stundcnvcrlauf) und überwachen¬
de Strategien (Studierende überprüfen, ob der Unterrichtsverlauf wie erwartet ab¬
läuft) unterschieden und auf ihren Ursprung, Inhalt und ihren Einfluß auf den wei¬
teren Unterrichtsverlauf untersucht.
4. Ergebnisse
4.1 Analyse des Planungsprozesses
Ein zentrales Ergebnis der Untersuchung des Planungsvcrhaltens der Studieren¬
den liegt in der Dominanz inhaltlicher Fragen. So stehen in der überwiegenden
Zahl der Fälle inhaltliche Entscheidungen am Beginn der Unterrichtsplanung. Die¬
se werden vorwiegend unter Zuhilfenahme des im Unterricht in Verwendung ste¬
henden Schulbuchs, allenfalls unter Mitverwendung diverser anderer approbierter
Schulbücher getroffen. Es verwundert daher auch nicht, daß das Schulbuch die Li¬
ste der am häufigsten verwendeten Planungsuntcrlagcn anführt. Fachbücher wer¬
den verschiedentlich herangezogen, um die eigene fachliche Kompetenz zu erhö¬
hen. Der Lchrplan wie auch allgcmcindidaktischc Literatur werden in der vorlie¬
genden Studie nicht als Planungshilfen zu Rate gezogen. Die vom Lehrplan her zu¬
gestandene Entscheidungsfreiheit wird zugunsten einer Auswahlfrcihcit aufgege-
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ben. Inhalte werden lediglich aus dem Schulbuch ausgewählt und gegebenenfalls
in eine neue Reihenfolge gebracht. Kriterien für die Auswahl der Inhalte werden
nur selten spezifiziert. Methodenentscheidungen werden entweder nach den In-
haltscntschcidungcn getroffen oder laufen zeitlich parallel. Sie werden häufig als
spontan bezeichnet. Aussagen über ihr konkretes Zustandekommen können nur
schwer getroffen werden. Ähnliches gilt auch für Zielentscheidungen. Inter¬
viewaussagen belegen hier zudem die Schwierigkeit, die Gleichzeitigkeit und In-
terdependenz von Zielentscheidungen und anderen Planungsentscheidungen in
Worte zu fassen. Eindeutig ist nur, daß die konkrete Zielformulierung erst zu ei¬
nem relativ späten Zeitpunkt vorgenommen wird (vgl. dazu auch DICK 1994,69).
Die Dominanz der Inhalte läßt sich selbst dort feststellen, wo die Studierenden ge¬
beten werden, genaue Beschreibungen des Unterrichtsverlaufs zu geben. Diese
Darstellungen beschränken sich häufig auf inhaltliche Aufzählungen dessen, was
im Unterricht passieren wird. Damit bestätigen sich Untersuchungsergebnisse
von HAGE (1985), die erbracht haben, daß Planung weitgehend als Inhaltsstruktu-
rierung verstanden wird. Didaktisch-methodisches Vokabular zur Beschreibung
von Unterrichtsverläufen, Sozialformcn und methodischen Grundformen wird
hingegen selten verwendet. Vielmehr kommt es zu alltagssprachlichen Umschrei¬
bungen dessen, was im Unterricht passieren soll. Vergleichbare Erfahrungen be¬
richtet auch WAHL, der darauf hinweist, daß die von ihm untersuchten Studieren¬
den schulische Phänomene „ganz selbstverständlich mit ihrem Alltagswissen er¬
klären und lösen" und wissenschaftliches Wissen nur einsetzen, „wenn dies aus¬
drücklich verlangt wird, wie etwa in Prüfungen oder schriftlichen Hausarbeiten"
(WAHL 1991, 1). Wenn didaktisches Vokabular verwendet wird, entsteht zudem
gelegentlich der Eindruck, daß Begriffe wenig trennscharf eingesetzt werden. So
werden beispielsweise Begriffe wie Schülergespräch, Lehrer-Schülergespräch,
Lchrgcspräch, Diskussion usw. synonym verwendet.
4.2 Das Handlungs- und Methodenrepertoire bei der Planung
und seine Umsetzung im Unterricht
Mcthodcncntschcidungcn werden in der vorliegenden Untersuchung häufig intui¬
tiv getroffen und selten didaktisch begründet, wobei die Studierenden auf ein ein¬
geengtes Handlungsrcpcrtoirc zurückgreifen. Frühe Gewohnheitsbildungcn (z.B.
der Gebrauch eines bestimmten Gliedcrungsmodells) engen die didaktische Phan¬
tasie ein. Didaktisch wünschenswerte Handlungsaltcrnativcn werden häufig aus
pragmatischen Gründen verworfen. Daraus ergibt sich in vielen Fällen eine äu¬
ßerst konventionelle, wenig kreative Form der Untcrrichtsgestaltung, die durch
den häufigen Einsatz von Lchrgcsprächcn charakterisiert ist. Intcrcssanterwcise
zeigt sich, daß die Studierenden trotz eingeengten Handlungsrepertoires von
Schwierigkeiten berichten, sich für eine Vorgangsweise zu entscheiden. Häufig
werden Planungen erst im allerletzten Moment abgeschlossen, in einigen Fällen
sogar kurz vor der Unterrichtseinheit noch einmal verändert. Die Inhalte von Lchr-
Lern-Folgen werden zumeist äußerst ausführlich überlegt, didaktisch jedoch nur
in ihrer Grobstruktur geplant. Als Gründe dafür werden die Unplanbarkeit von
Lchrcrhandlungcn auf der Mikroebene sowie die Angst vor Spontancitätsvcrlust
angeführt. Dieses Planungsverhalten erweist sich jedoch insofern als problema¬
tisch, als die Studierenden vielfach noch nicht über entsprechende Handlungskom-
petenzen und Lehrfertigkeiten verfügen. Besonders defizitär werden beispielswei¬
se Lchrgcsprächc im Unterricht umgesetzt. Diese erfolgen häufig in Form von
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„Frage-Antwort-Spielen". Das Ausmaß an Lehrerlenkung ist hoch, die gedankli¬
che Leistung der Schülerinnen wird auf ein Minimum herabgesetzt. Fchlformen
wie Störungen der Impulsfrequenz, aber auch zu geringe Kontaktkapazität und
Richtungskonstanzen lassen sich feststellen.
Abschließend läßt sich zur Frage des Zusammenhangs von Planung und konkreter
Umsetzung von Unterrichtsmethoden festhalten, daß in vielen Fällen die im Pla¬
nungsgespräch genannten Intentionen im realisierten Unterricht nicht verwirk¬
licht werden. Auffällig ist dabei, daß die Studierenden ihren Unterrichtserfolg
nicht an den Planungsintentionen, sondern an eher pragmatischen Kriterien (wie
z.B. der Disziplin und Mitarbeit der Schülerinnen, dem Vorankommen mit dem
Plan usw.) messen.
4.3 Die Adaption von Plänen in der interaktiven Situation
des Unterrichts
Betrachtet man, wie der Gesamtplan in der interaktiven Situation des Unterrichts
angepaßt und modifiziert wird, muß zunächst generalisierend festgehalten wer¬
den, daß die Studierenden um eine möglichst plangetreue Umsetzung bemüht
sind. Diese Ergebnisse stimmen mit jenen der Lchrcrkognitionsforschung (vgl.
CLARK & PETERSON 1986, BROECKMANS 1988) überein, die erbracht ha¬
ben, daß Lehrerstudentinnen sich die meiste Zeit an ihren Untcrrichtsplan halten.
Dominiert werden Planabweichungen dabei im wesentlichen durch den Faktor
Zeit. Dies verwundert nicht, als nach Ansicht der Verfasserin bereits die Untcr-
richtsplanungen eine ausgesprochen unrealistische Zeitplanung aufweisen. Dem
entsprechend stellen - über alle Fälle hinweg betrachtet - Wcglassungcn die häufig¬
ste Form von Planabweichungen dar. Am häufigsten werden dabei einzelne Episo¬
den sowie die letzte Unterrichtsphase bewußt weggelassen. Daneben beziehen
sich Wcglassungcn auch auf Untcrrichtsinhaltc und kleinere methodische Schritte
(Auswertung der selbständigen Schülerarbeit, Unterrichtsgespräch, Hefteintra¬
gungen usw.). Diese Wcglassungcn wie auch die beobachtbaren Reduzierungen
von Unterrichtsinhalten und -Sequenzen sind vielfach notwendig, da die vorange¬
henden Unterrichtsphasen zumeist unbeabsichtigt länger als geplant dauern.
Hinzufügungen sind deutlich seltener als Weglassungcn. Dabei handelt es sich im
wesentlichen um Hinzufügungen inhaltlicher Art (Schülcrbciträgc werden er¬
gänzt, Beispiele werden zur Erläuterung eines Sachverhaltes gegeben usw.). Aber
auch methodische Schritte (wie Tafclanschriftcn, Auswertung eines Brainstor¬
mings) und Handlungen auf der Mikroebene (z.B. Themenangabe bei der Grup¬
penarbeit) werden hinzugefügt. Erweiterungen finden in der Weise statt, daß die
Studierenden durch ihr Fragcvcrhaltcn die zeitliche Dauer von Unterrichtsphasen
hinauszögern. Diese Planvariation findet äußerst selten statt und dient im konkre¬
ten Fall nach Aussagen der Studierenden dazu, „Zeit zu schinden", um nicht mehr
mit einer weiteren Unterrichtssequenz beginnen zu müssen.
Veränderungen im Ablauf von Ereignissen finden über alle Fälle hinweg statt. Da¬
bei werden zu erarbeitende Inhalte, einzelne Episoden und methodische Schritte
in ihrer Reihenfolge vertauscht. Aus Zeitgründen werden des öfteren unterrichtli¬
che Handlungen, die hintereinander geplant waren, in eine Gleichzeitigkeit ge¬
bracht. So erfolgen beispielsweise Erarbeitungen, Tafclanschriftcn und Hefteintra¬
gungen gleichzeitig, oder es werden Auswertungsgespräche bereits während der
Demonstration eines Versuchs begonnen.
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Auch lassen sich Änderungen im Vorgehen feststellen. In der überwiegenden Zahl
der Fälle werden dabei geplante Sozialformen durch andere ersetzt. In anderen Fäl¬
len wird aus einer kurzen Nachbesprechungsphase zum Film eine Phase der selb¬
ständigen Erarbeitung mittels Schulbuch, aus einem Arbeitsblatt, das der Festi¬
gung dient, wird eine Hausaufgabe, statt einer geplanten Wiederholung wird eine
Arbeitsanweisung für die Hausaufgabe gegeben sowie ein Merktext anstelle einer
Skizze an die Tafel geschrieben. Diese Änderungen im Vorgehen erfolgen zum
Teil aus interaktiven Planungsentscheidungen der Studierenden, zum Teil drän¬
gen aber auch die Schülerinnen durch ihr spontanes Verhalten den Studierenden
Planabweichungen auf, die von den Studierenden als solche akzeptiert werden.
Allgemein kann gesagt werden, daß die Studierenden sich bemühen, die im Stun¬
denbild festgelegte oder noch vor der Unterrichtseinheit veränderte Unterrichts¬
planung so genau wie möglich umzusetzen. Planmodifikationen, wie soeben be¬
schrieben, stellen in vielen Fällen Spezifikationen der doch eher allgemein gehalte¬
nen Untcrrichtsplanung dar und lassen sich deshalb der Umsctzungscbcnc zuord¬
nen. Nur in Ausnahmefällen wird diese Umsetzungsebene verlassen und wird auf
Alternativpläne umgeschwenkt, weil sich der ursprüngliche Plan nicht oder nur
zum Teil realisieren läßt. Diese Alternativpläne stellen häufig Veränderungen im
Vorgehen dar und werden zumeist direkt (siehe oben) oder indirekt durch Schüle¬
rinnen ausgelöst. Hierbei reagieren die Studierenden auf Schülcrvcrhaltcn (z.B.
mangelnde Mitarbeit, Verständnisschwierigkeiten, unerwartetes Vorwissen) mit
interaktiven Planungen.
Im Gegensatz zu den wenigen Alternativplänen, bei denen die Lehrerin den ge¬
planten Unterrichtsablauf verläßt, lassen sich in den untersuchten Unterrichtsein¬
heiten eine Reihe von Korrekturplänen registrieren. Diese Korrekturpläne kom¬
men dort zum Einsatz, wo Schülerinnen nicht in der bei der Planung erwarteten
Weise handeln oder unerwartete Ereignisse im Unterricht eintreten. Sic führen je¬
doch nicht vom eigentlichen Plan weg, sondern dienen vielmehr dazu, die plange¬
mäße Umsetzung der Unterrichtseinheit zu gewährleisten. So ergeben sich Korrek¬
turpläne häufig aus falschen Schülerantworten im Erarbeitungsunterricht. Dane¬
ben führen auch jene Unterrichtssituationen zu Korrekturplänen, in denen die
Schülerinnen aus der Sicht der Lehrperson unpassende, weil vom eigentlichen
Ziel wegführende, aber durchwegs konstruktive Beiträge liefern, in denen Schüle¬
rinnen keine Antworten geben können, Vcrständnisschwicrigkcitcn artikulieren
oder die Lehrerin etwas fragen, oder in denen Schülerberichte unzureichend sind.
Letztere Beispiele zeigen, daß selbst in Phasen, in denen die Schülerinnen selb¬
ständig arbeiten, Korrekturpläne erforderlich werden können, sei es, daß sich die
Schülerinnen in unerwarteter Weise verhalten, Anweisungen nicht in vorhersehba¬
rer Weise ausführen oder länger brauchen, als die Studierende in ihrer Planung vor¬
gesehen hat. Auffällig ist dabei, daß Korrekturpläne des öfteren durch unzulängli¬
ches Lchrcrvcrhaltcn ausgelöst werden. Konkret handelt es sich dabei um unpräzi¬
se Impulse, unvollständige oder verwirrende Arbeitsanweisungen oder unver¬
ständliche Erläuterungen, die Korrekturpläne provozieren. Mit anderen Worten
dienen Korrekturpläne häufig dazu, wieder auf den Weg zurückzukommen, den
die Studierende selbst durch defizitäre Planung oder mangelnde Umsetzungskom¬
petenzen verlassen hat.
Während sich Alternativ- und Korrekturpläne auf das Hauptgeschehen im Unter¬
richt bezichen (vgl. MÜHLHAUSEN 1989,71), zielen Störpläne auf das diszipli¬
nare Nebengeschehen im Unterricht ab. Dieses Nebengeschehen muß permanent
daraufhin beurteilt werden, ob es sich innerhalb akzeptabler Grenzen befindet und
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ein Fortfahren des Plans angemessen erscheint oder nicht. Daß es sich bei dieser
Beurteilung um eine durchaus subjektive handelt, wird insofern deutlich, als es in
der vorliegenden Studie beispielsweise eine Studierende gibt, bei der sämtliche
Disziplinstörungen im Unterricht zu konkreten erzieherischen Maßnahmen füh¬
ren, während eine andere trotz massiver Disziplinstörungen keine Störpläne ein¬
setzt, oder eine dritte Studentin Störpläne zur Anwendung bringt, weil sie ein, aus
der Sicht der Verfasserin unauffälliges Verhalten der Schülerinnen als Provoka¬
tion auffaßt. Ursachen für zur Anwendung kommende Störpläne liegen in geziel¬
ten Verweigerungen und Provokationen, in Unaufmerksamkeit und Störungen ein¬
zelner Schülerinnen, sowie in den meisten Fällen in einer allgemeinen Unruhe der
gesamten oder eines Großteils der Klasse. Bei allgemeiner Unruhe treten bevor¬
zugt Störpläne inkraft, mit denen die Studierenden die Schülerinnen auffordern,
ruhig/still zu sein, aufzupassen, zuzuhören oder nicht zu sprechen. Ordnungsrufe
erfolgen aber auch durch ein einfaches „Pscht". In einigen Fällen werden den Schü¬
lerinnen Aufträge erteilt (z.B. zuschauen, mitschreiben, mitstoppen), um ihre Auf¬
merksamkeit zu erhöhen. In weiteren Fällen warten die Studierenden, bis es von
selbst ruhig wird. Vereinzelt kommen auch andere Maßnahmen (persönliches An¬
sprechen einzelner Schülerinnen, Äußern positiver Erwartungen, Appellieren an
die Kameradschaft, Werben um Einsicht, Lauterwerden der Stimme, Schreien)
zur Anwendung.
Störpläne sind in einigen Fällen dadurch gekennzeichnet, daß mehrere verschiede¬
ne Maßnahmen aufeinander folgen. Diese Beobachtung steht durchaus im Ein¬
klang mit Forschungsergebnissen zum Expcrtcn-Novizcn-Paradigma (z.B.
DANN 1989), in denen die schnelle Abfolge verschiedener Maßnahmen als Cha¬
rakteristikum von Lehranfängerinnen ausgewiesen ist.
Über Ursachen für Unterrichtsstörungen können keine eindeutigen Aussagen ge¬
troffen werden. Gründe dürften hier nurzum Teil in Planungsfehlern oder defizitä¬
rem Lchrcrvcrhaltcn liegen. Es sind aber sicherlich auch die Schülerinnen als Be¬
dingungsfaktoren zu berücksichtigen. Untersuchungen der Schülerperspektive
könnten hier sicherlich weitere Aufschlüsse erbringen. Was die vorliegende Unter¬
suchungjedoch eindrucksvoll erbracht hat, ist, daß die Studierenden an vielen Stel¬
len Unterrichtsstörungen ignorieren und auf Störplanungen verzichten. Auch hier
wären weitere Forschungsbemühungen von Interesse, die die Motive und die An¬
gemessenheit dieses Verhaltens untersuchen.
Die Häufigkeit von Alternativ-, Korrektur- und Störplänen variiert im einzelnen
Fall. Gründe dafür können vielfältig sein und in der Eigenart der Stunde (Schwie¬
rigkeit der Inhalte, Unterrichtskonzeption usw.), in der Qualität der Planung, in
den Lehrfertigkeiten der Studierenden, in ihrer Sensibilität für Veränderungsbe¬
darf oder in ihrer Wahrnehmung und Interpretation unterrichtlicher Situationen lie¬
gen. Auch den Schülerinnen kommt in diesem Fall eine besondere Bedeutung zu,
als sie nicht nur auf die Umsetzungsbemühungen der Lehrperson reagieren, son¬
dern auch selbst Auslöser von Überraschungen sind, in dem sie selbst im Unter¬
richt planen (vgl. MÜHLHAUSEN 1994, 46-55).
Ebenso variieren die das unterrichtliche Handeln begleitenden Gedanken wäh¬
rend des Unterrichts. So ergeben sich bereits gravierende Unterschiede hinsicht¬
lich der Anzahl der beim Nachträglichen Lauten Denken rekonstruierten Kognitio¬
nen, die zwischen n=35 und n=3 liegen. Auch wenn grundsätzlich von einer Un-
vollständigkeit verbalisierter Kognitionen ausgegangen werden muß (so zeigt
sich beim Initiierten Nachträglichen Lauten Denken, daß manche Studierende im
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Unterricht mehr gedacht haben, als beim Spontanen Nachträglichen Lauten Den¬
ken angegeben; vgl. dazu auch die kritischen Anmerkungen zum Problem der Er¬
hebung handlungsleitender Kognitionen von HUBER & MANDL 1982, 1984),
dürften diese Unterschiede doch auch Hinweise auf den Grad der kognitiven Diffe¬
renziertheit der Wahrnehmung unterrichtlicher Prozesse sein.
Versucht man über alle Fälle hinweg Aussagen über die das Handeln der Studieren¬
den begleitenden Gedanken zu machen, läßt sich zunächst feststellen, daß die Stu¬
dentinnen in der überwiegenden Zahl im Unterricht eine andauernde Wachheit auf¬
rechterhalten. Dementsprechend lassen sich mehr als drei Viertel der im Nachträg¬
lichen Lauten Denken rekonstruierten Kognitionen dem Bereich der Überwa¬
chung zuordnen, während nur etwa ein Viertel Gedanken mit ausschließlich orien¬
tierender Funktion darstellen. Dabei handelt es sich um Gedanken, mit denen die
Studierenden den weiteren Stundcnvcriauf planen. Überwachungen erfolgen in
der überwiegenden Zahl der Fälle reaktiv, was bedeutet, daß die Studierenden ihre
Aufmerksamkeit an Stellen fokussicren, die sie betroffen machen. Viel seltener su¬
chen Studierende absichtlich Informationen, um festzustellen, ob der Unterricht
innerhalb geplanter Grenzen verläuft. Nur vereinzelt erhalten Studierende diesbe¬
zügliche verbale Nachrichten durch andere Personen (Schülerinnen, Mentorln).
Die Ergebnisse der Studiestimmen damit in hohem Maße mitjenen von BROECK¬
MANS (1988) übercin. Eine Übereinstimmung ergibt sich auch insofern, als sich
die überwiegende Zahl der beim Nachträglichen Lauten Denken rekonstruierten
Gedanken auf das Schülcrvcrhaltcn bezieht. Etwas mehr als die Hälfte der überwa¬
chenden Gedanken führt zu konkreten Handlungskonsequenzen im Unterricht.
Von den restlichen Überwachungen führt etwa ein Drittel zu keinen Konsequen¬
zen, da das unterrichtliche Geschehen als innerhalb tolerierbarer Grenzen befind¬
lich eingeschätzt wird. Zwei Drittel führen hingegen trotz Grenzüberschreitung
zu keinen Konsequenzen im untcrrichtlichcn oder erzieherischen Handeln.
Zusammenfassend läßt sich feststellen, daß die untersuchten Studierenden im ge¬
genwärtigen Ausbildungsstadium hinsichtlich ihres Planungsverhaltens, des situa-
tionsangcmcsscncn und kompetenten Einsatzes von Lehr- und Lernstrategien und
der im Unterricht notwendigen Fähigkeit, auf situative Gegcnhcitcn einzugehen,
noch Defizite aufweisen. Diese Untersuchungsergebnisse stimmen in hohem Gra¬
de mit dem übercin, was die bisher (leider noch viel zu seltene) Forschung zu die¬
ser Thematik hervorgebracht hat. Interessant erscheint nun abschließend, inwie¬
weit sich dieses studentische Planungs- und Untcrrichtshandcln vom Handeln im
Dienst stehender Lehrerinnen unterscheidet bzw. welche Aspekte das generelle
Handeln von Lehrenden kennzeichnen.
5. Das Planungs- und Unterrichtshandeln von in Ausbildung und im
Dienst befindlichen Lehrerinnen - ein abschließender Vergleich
Vergleicht man das Planungshandeln von im Dienst und in der Ausbildung stehen¬
den Lehrerinnen, erscheint zunächst auffällig, daß bei beiden der Fachinhalt -
auch zeitlich gesehen - die wichtigste Planungskategorie darstellt, während Ziele
die am wenigsten häufig genannten Unterrichtsbelange sind (vgl. z.B. ZAHORIK
1970 und 1975, TAYLOR 1970, PETERSON, MARX & CLARK 1978, BUL-
LOUGH 1987, SARDO-BROWN 1988).
Gründe für die Dominanz inhaltlicher Fragen bei der Unterrichtsplanung könnten
bei den von der Autorin untersuchten Studierenden darin liegen, daß sie mit den zu
267
unterrichtenden Inhalten noch nicht vertraut sind. Planung besteht daher mögli¬
cherweise vor allem darin, sich Untcrrichtsinhalte möglichst detailliert einzuprä¬
gen, um diese Unsicherheitsquelle zu reduzieren. Hinweise auf diese These geben
auch informelle Gespräche mit den Studierenden, die darauf hinweisen, daß es
sich dabei vorwiegend um ein Problem des Zweitfachs handelt. Im Zweitfach
gäbe es weniger Stunden, daher auch weniger Fachwissen. Darüber hinaus wür¬
den andere Inhalte, auf anderem Niveau vermittelt werden, als für den Schulunter¬
richt notwendig. Aber auch allgemeine Bewertungen des Faches könnten zu sol¬
chen Dominanzeffekten führen. Neben hohen Anforderungen, die in den Fachwis¬
senschaften an die Studierenden gestellt werden, ist auch zu beobachten, daß in
der Praxis die Fachkompetenz als wesentliches Bcurtcilungskritcrium herangezo¬
gen wird, handelt es sich hier doch um einen Bereich, der relativ leicht zu beurtei¬
len ist. Auch fällt der Verfasserin im Rahmen der Ausbildung auf, daß Hauptschul-
studicrende die Bedeutung der fachwisscnschaftlichcn Fächer höher einschätzen
als jene der humanwissenschaftlichen Fächer. Möglicherweise rührt auch aus die¬
sem Desinteresse für humanwissenschaftliche Fragen das geringe Ausmaß an päd¬
agogisch-didaktischer Reflexion. So hat bereits die Studie von GNAD, KLISA &
PRASSE (1980) erbracht, daß die in der Ausbildung vermittelten Modelle eher
von jenen Studierenden praktiziert werden, die die Ausbildung als effektiv einge¬
schätzt haben.
Gründe dafür könnten aber auch in der Ausbildung selbst liegen. Möglicherweise
• werden in der Ausbildung zu wenig pädagogische und didaktische Handlungs¬
alternativen angeboten,
• werden Ausbildungsinhalte als von der Praxis abgehoben erlebt,
• werden Denk- und Rcflcxionsprozcssc in der Ausbildung zu wenig gefördert,
• wird zu wenig an Subjektiven Theorien der Studierenden angeknüpft,
• läßt eine restriktive und überwiegend traditionell gestaltete Praxis wenig Mög¬
lichkeiten zum Experimentieren,
• fixiert diese Praxis zu sehr auf Formen lehrerzentrierten Unterrichts und im be¬
sonderen auf das Lehrgespräch, das stark inhaltlich orientiert ist,
• bilden die Studierenden dadurch frühzeitig Routinen und Automatismen aus,
die keiner weiteren Reflexion bedürfen.
Ähnliche Ergebnisse hinsichtlich der Dominanz von Untcrrichtsinhaltcn ergeben
sich in der Untersuchung von HAGE (1985) auch für im Dienst stehende Lehrerin¬
nen. Dabei zeigt sich, daß das methodische Repertoire von Lehrerinnen nicht so
reichhaltig ist, daß es ständig variiert werden könnte und eine intensive Vorberei¬
tung scheitert häufig an den gegebenen Möglichkeiten. Klassenstärke, Disziplin-
problcmc und Stoffülle führen häufig dazu, daß zeitaufwendige Unterrichtsverfah¬
ren kaum vorkommen. Vor allem die Stoffülle der Lehrpläne und Schulbücher
führt dazu, daß inhaltliche Gesichtspunkte stärker in den Vordergrund rücken als
methodische. Stoffülle wirkt sich meist in Richtung Lchrerzcntriertheit aus. So
verwundert es nicht, daß in der Studie von HAGE Begründungen der Unterrichts¬
methode selten sind. Variationen werden lediglich damit begründet, die Schülerin¬
nen bei der Stange zu halten.
Arbeitsüberlastung und Zeitmangel führen dazu, daß nur vorbereitet wird, was am
nächsten Tag unter gar keinen Umständen unvorbereitet unterrichtet werden kann.
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Dabei zeigt sich, daß in höheren Klassen mehr, vor allem inhaltlich (aufgrund fach¬
licher Komplexität, höhcrem Interesse des Lehrers/ der Lehrerin am Lehrstoff)
vorbereitet wird, während in der Mittelstufe auch methodische Überlegungen von
Bedeutung sind (vgl. PILZ 1985). Je mehr Lehrerinnen (und vermutlich auch Lch-
rerstudentlnnen) mit den zu unterrichtenden Inhalten vertraut sind, desto mehr
Aufmerksamkeit wenden sie für das Wie auf.
Als Grund für die inhaltliche Dominanz der Unterrichtsplanung muß aber auch be¬
rücksichtigt werden, daß Inhalte und Verfahren weitgehend durch Schulbücher
festgelegt werden. Es darf daher nicht verwundern, daß sich Untcrrichtsplanung
im Bewußtsein der Lehrerinnen weitgehend auf die Sequenzierung von Unter¬
richtsstoff und auf die Frage nach der Reihenfolge der Vermittlung reduziert. Di¬
daktische oder methodische Unterrichtsplanung geschieht kaum, denn Ziele, Aus¬
wahlmöglichkeiten und Verfahren sind vorgegeben.
„Unterrichtsvorbereitung ist Unterrichlsplanung „aus zweiter Hand", ist
Nach-Denken des bereits Vor-Gedachten. Es besteht kaum noch die Möglich¬




Zusammenfassend lassen sich folgende Ähnlichkeiten im Planungs- und Untcr-
richtsverhalten von Studierenden und von im Dienst stehenden Lehrerinnen fest¬
halten:
• Inhaltliche Fragen dominieren die Unterrichtsplanung.
• Lchrcrhandrcichungcn und Schulbücher sind die wichtigsten Planungsuntcrla-
gen (vgl. OEHLSCHLÄGER 1978). Der Lehrplan wird nur selten zu Rate ge¬
zogen.
• Die methodische Planung wird von einer Vielzahl von Lehrpersonen nur grob
nach dem Ablauf des Unterrichts gegliedert.
• Insgesamt wird der Unterricht stark durch Ichrcrzcntricrtc Strategien, im be¬
sonderen durch das Lehrgespräch dominiert. Dieses erfolgt in vielen Fällen in
Form eines Fragc-Antwort-Mustcrs (vgl. HAGE et al. 1985).
• Methodenentscheidungen werden eher intuitiv getroffen und selten didaktisch
begründet. Bei bewußten Auswahlprozcsscn werden vorwiegend solche Akti¬
vitäten ausgewählt, die die Aufmerksamkeit der Schülerinnen erwecken (vgl.
SARDO-BROWN 1990).
• Sowohl in der Einschätzung von Lehrerinnen als auch von Lehrerstudentin¬
nen bedeutet gut laufender Unterricht, daß die Schülerinnen mitmachen und
daß die Lehrperson mit der Zeit relativ zum Stoff hinkommt.
Neben diesen Gemeinsamkeiten gibt es natürlich auch Unterschiede im Planungs¬
und Untcrrichtshandcln von studentischen und im Dienst stehenden Lehrerinnen,
die sich in folgenden Bereichen manifestieren.
So bereiten sich Studierende mit viel mehr Zeitaufwand vor, als erfahrene Lehre¬
rinnen. Die Planung wird mit der Zeit rationeller und automatischer. Die Stunden¬
vorbereitung erweist sich dabei als ein Ausbildungsartefakt. Während Junglehre-
rlnncn noch Stundcnplanungcn durchführen, spielt diese bei erfahrenen Lehrerin¬
nen eine bescheidene bis nebensächliche Rolle. Für einzelne Einheiten oder einen
Tag wird selten geplant. Bei erfahrenen Lehrerinnen sind Entscheidungen zudem
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eingebettet in Pläne, die sie auf allgemeineren Ebenen (z.B. Jahresplanungen) ge¬
macht haben. Schriftliche Aufzeichnungen werden von im Dienst stehenden Leh¬
rerinnen selten gemacht und erfolgen, wenn überhaupt, stichwortartig (vgl. z.B.
TROXLER, PERREZ & PATRY 1981, CLARK & PETERSON 1986, SCHMI-
DINGER 1988, SARDO-BROWN 1990).
Während Studierende Schwierigkeiten haben, Lernvoraussetzungen der Schüle¬
rinnen bei der Untcrrichtsplanung zu berücksichtigen, stellt diese Anforderung
für im Dienst stehende Lehrerinnen kein gravierendes Problem dar. Das selbe gilt
im wesentlichen für Fragen der Zeiteinteilung.
Auch kommen Lehrerinnen bei der Unterrichtsplanung mit zunehmender Berufs¬
erfahrung mit weniger Gedankensprüngen aus. Das heißt, es wird weniger zwi¬
schen verschiedenen Aspekten und alternativen Vorgangsweisen bei der Planung
gewechselt (BROMME 1980).
Das Planungsprodukt bei erfahrenen Lehrerinnen (vereinzelt meinen Autorinnen,
dies treffe auch auf in Ausbildung stehende Lehrerinnen zu, vgl. JOHN 1991)
stellt ein geistiges Produkt der zu unterrichtenden Einheit, einschließlich der Ab¬
folge von Handlungen und Schülcrrcaktioncn dar. In Form eines mentalen Visuali-
sierens wird die Planung in Gedanken durchgespielt, um Probleme zu antizipieren
und weiterführende Ideen zu entwickeln (vgl. MOR1NE 1976, McCUTCHEON
1980, YINGER 1980).
Während des Unterrichts erleichtern Routinen bei erfahrenen Lehrerinnen den In¬
formationsverarbeitungsprozeß. Erfolgreiche Lehrerinnen besitzen zudem kom¬
plexere kognitive Strukturen, die als Basis für die aktive, sinnstiftende Informa¬
tionsverarbeitung, Entscheidung, Problemlösung und Anpassung verstanden wer¬
den können. Sic verfügen über eine Organisation kognitiver Strukturen, die ein
kurzes Reagieren ermöglicht, ohne daß mehrfach aufeinanderfolgende Maßnah¬
men nötig sind und handeln in größerer Übereinstimmung mit ihren Subjektiven
Theorien (vgl. DANN 1989). Hinsichtlich ihres Umgangs mit konfliktträchtigen
Situationen zeigen erfolgreiche Lehrerinnen größere Gelassenheit im Umgang
mit störenden Problemen, ziehen als Ursachen für Schülcraggrcssioncn stärker Va¬
riablen in Betracht, die sie selbst beeinflussen können, sind sich über ihre Hand¬
lungsziele stärker im klaren und greifen eher zu sozial-intcgrativcn Maßnahmen
(vgl. DANN, TENNSTÄDT, HUMPERT & KRAUSE 1987).
Insgesamt fällt es erfahrenen Lehrerinnen (wenn auch nicht immer; vgl. dazu ZA-
HORIK 1970, PETERSON & CLARK 1978 sowie PETERSON, MARX &
CLARK 1978) leichter als Studierenden, von ihrem ursprünglichen Plan abzuwei¬
chen, wenn dies die Situation erfordert. Studierende bemühen sich, wie auch die
Studie von BROECKMANS (1988) bestätigte, um eine möglichst plangctrcuc
Umsetzung der Unterrichtsvorbereitung. Das Festhalten am Plan wird häutig über
den Lernprozeß der Schülerinnen gestellt. Nur in Ausnahmefällen wird auf Alter¬
nativpläne umgeschwenkt. Dies hängt damit zusammen, daß Studierende noch
mehr mit der Strukturierung des Unterrichts beschäftigt sind. Der größte Teil der
Denk- und Wahrnchmungskapazität dient dazu, die Gcstaltungsabsicht vor dem
Auge entstehen zu lassen. Dadurch leidet die Umsetzung des Entwurfs, da dieser
auf eine gründliche Analyse des Unterrichts angewiesen ist.
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